Relación entre complejidad y dificultad en tareas con patrones lineales reiterativos en estudiantes de 5 años by Yáñez, Dionisio Félix et al.
















RELACIÓN ENTRE COMPLEJIDAD Y DIFICULTAD 
EN TAREAS CON PATRONES LINEALES 
REITERATIVOS EN ESTUDIANTES DE 5 AÑOS
RELATION BETWEEN COMPLEXITY AND DIFFICULTY IN REITERATIVE 
LINEAR PATTERN TASKS WITH 5-YEARS OLD STUDENTS
Dionisio Félix Yáñez1 
Pascual D. Diago2 
David Arnau2
1. Departamento de Matemáticas, CC. NN. y CC. SS. aplicadas a la educación, Universidad Católica de Valencia
2. Departament de Didàctica de la Matemàtica, Universitat de València (Estudi General);
cómo citar este trabajo | how to cite this paper
Yáñez, D. F., Diago,P. D., y Arnau, D. (2018). Relación entre complejidad y dificultad en tareas 
con patrones lineales reiterativos en estudiantes de 5 años. Revista de Educación de la Uni-
versidad de Granada, 25: 299-318.
300 Revista de Educación de la Universidad de Granada (REUGRA), 25126, 2018, 299-318
Yáñez, D. F., Diago,P. D., y Arnau, D.
RELACIÓN ENTRE 
COMPLEJIDAD 
Y DIFICULTAD EN TAREAS 
CON PATRONES LINEALES 
REITERATIVOS 
EN ESTUDIANTES DE 5 
AÑOS
Resumen
Una de las finalidades de la enseñanza de 
las matemáticas en Educación Infantil es fo-
mentar el pensamiento lógico, la creatividad 
y la capacidad para resolver problemas de 
los estudiantes. Entre las actividades esco-
lares propias de estas edades es habitual 
encontrar tareas de identificación y conti-
nuación de patrones lineales de repetición. 
Esta actividad puede ser estudiada desde un 
contexto de resolución de problemas en el 
que el estudiante debe discriminar la infor-
mación superflua de aquella que le permite 
obtener la regla de generación de la serie y 
resolver la tarea. Diferentes variables como 
la longitud del núcleo de repetición, el núme-
ro de descriptores, su naturaleza o la apari-
ción de distractores permiten establecer di-
ferentes grados de complejidad en la tarea. 
Nuestro objetivo es explorar qué factores 
relacionados con la complejidad del patrón 
influyen en la dificultad experimentada por 
estudiantes de cinco años de Educación In-
fantil al abordar este tipo de problemas. Los 
resultados obtenidos nos indican que facto-
res como la aparición de distractores o la re-
petición de atributos en el núcleo del patrón 
afectan significativamente a la tasa de éxito, 
mientras que otros como la longitud del nú-
cleo o el tipo de descriptor, no ofrecen dife-
rencias significativas.
Palabras clave: Patrones; Educación Infantil; Re-
solución de Problemas; Información Superflua
RELATION BETWEEN COMPLEXITY 
AND DIFFICULTY IN REITERATIVE 
LINEAR PATTERN TASKS WITH 
5-YEARS OLD STUDENTS
Abstract
One of the purposes of the teaching of Math-
ematics in Early Childhood Education is to 
encourage logical thinking, creativity and 
the ability to solve problems of students. 
Among the typical school activities of these 
ages it is common to find tasks of identifi-
cation and continuation of reiterative linear 
patterns. This activity can be studied from a 
problem-solving context with surplus data. 
In it, students must discriminate superfluous 
information from the one that allows him to 
obtain the series generation rule and solve 
the task. Different variables such as the rep-
etition pattern length, the number of descrip-
tors, their nature or the presence of distrac-
tors allow us to establish different degrees 
of complexity in the task. Our aim is to ex-
plore which factors related to the complexity 
affect the difficulty experienced by five-year-
old students of Early Childhood Education 
when dealing with this kind of problems. The 
results obtained indicate that factors such as 
the presence of distractors or the repetition 
of attributes in the pattern significantly af-
fect the success rate, while others such as 
the pattern length or the type of descriptor 
do not offer significant differences.
Keywords: Patterns; Early Childhood Education; 
Problem Solving; Surplus Data
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INTRODUCCIÓN
En las últimas décadas las tareas de identificación de patrones en primeras edades 
escolares, han sido objeto de un amplio estudio. En el área de la psicología y des-
de principios de los 70, la producción científica se centró en estudiar el grado de 
complejidad estructural de los patrones (Simon, 1972; Sternberg, 1974; Vitz y Todd, 
1967, 1969) y en detectar la relación entre la dificultad de la tarea, su complejidad 
y el nivel de desarrollo cognitivo de los estudiantes (Greeno y Simon, 1974). Desde 
la educación matemática, son muchos los investigadores que han puesto de mani-
fiesto la importancia de las tareas de identificación de patrones para el desarrollo 
de diferentes procesos cognitivos y destrezas, tales como el reconocimiento de re-
laciones matemáticas generales o el uso de expresiones simbólicas para expre-
sarlas. Hay evidencias de que los procesos cognitivos puestos en juego cuando los 
estudiantes resuelven tareas de identificación de patrones favorecen el desarrollo 
del razonamiento lógico y matemático (Kamii, Rummelsburg y Kari, 2005) y que 
preparan y desarrollan el pensamiento algebraico en el estudiante (Kieran, 2018; 
National Council of Teachers of Mathematics, 2000; Orton y Orton, 1999; Sarama y 
Clements, 2009; Zazkis y Liljedahl, 2002). En esta línea Blanton et al. (2018) destacan 
este tipo de actividades como centrales entre las tareas propias del Early Algebra 
ya que permiten al estudiante generalizar, representar, justificar y razonar sobre las 
estructuras matemáticas y las relaciones de los objetos circundantes. Desde esta 
perspectiva, las tareas de reconocimiento e identificación de patrones pueden ser 
utilizadas para introducir el álgebra en niveles donde lo impediría el simbolismo 
algebraico (Alsina y Giralt, 2017; Morales, Cañadas y Castro, 2017; Papic, 2015).
MARCO TEÓRICO
Tareas de identificación y continuación de patrones lineales de 
repetición
Dado que el término patrón aparece en gran variedad de contextos, lo definiremos 
aquí desde la perspectiva matemática, acercándonos a la idea de regularidad pre-
decible que, por lo general, implica relaciones lógicas, numéricas o espaciales entre 
elementos, eventos, o acciones (Mulligan y Mitchelmore, 2009). En este trabajo nos 
centraremos en los llamados patrones de repetición o reiterativos, término que hace 
referencia a objetos de una colección en los que se puede percibir cierta estructura 
cíclica en sus elementos (Owen, 1995).
Por otra parte, el trabajo previo a la identificación de patrones en una colección de 
objetos exige el establecimiento de semejanzas y diferencias entre ellos. Como in-
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dica Boule (1995), en las primeras edades escolares la aproximación a un conjunto 
de objetos siempre tiende a ser lineal, bien por el gesto (tomar los elementos uno 
a uno), por la vista (movimiento de la mirada para reconocerlos) o por la palabra 
(nombrándolos). Debido a la fuerte influencia piagetiana de las llamadas experien-
cias prenuméricas, en la literatura existente al trabajo de identificación y continua-
ción de patrones lineales se le suele atribuir, al menos a nivel español, el nombre 
de tareas de seriación. Pese a que el concepto serie tiene un significado matemático 
diferente al aquí expuesto, optamos por continuar con la nomeclatura del área.
De este modo, llamaremos serie reiterativa o de alternancia al conjunto lineal cuyos 
elementos están dotados de un patrón lineal de repetición cíclico. Las series de 
alternancia son, habitualmente, las más usadas en Educación Infantil. Hablaremos 
de núcleo para referirnos al conjunto de menor número de elementos que permitiría 
generar la serie dada por repetición del mismo (Castro, 1995). Así pues, a cada serie 
reiterativa es posible asignarle un valor que dará cuenta de la longitud del núcleo 
que conforma el patrón lineal de repetición de dicha serie, como se muestra en la 
Figura 1.
Figura 1. Ejemplos de dos series con patrones de repetición lineales, la primera de núcleo-2 y la segunda 
de núcleo-3
Son abundantes los estudios sobre identificación de patrones lineales reiterativos. 
Hay evidencias empíricas que muestran una correlación entre el éxito en tareas 
con patrones y el nivel de desempeño matemático en los estudiantes de primeras 
edades escolares (Fyfe, Evans, Matz, Hunt y Alibali, 2017; Kidd et al., 2014; Papic, 
Mulligan y Mitchelmore, 2011; Rittle-Johnson, Zippert, y Boice, 2018; Rittle-Johnson, 
Fyfe, Hofer, y Farran, 2017; Owen, 1995; Sarama y Clements, 2004; Sternberg, 1974; 
Threlfall, 1999; Warren y Cooper, 2007). Con frecuencia estas investigaciones han 
intentado dar cuenta de las actuaciones de los estudiantes en función de diferentes 
variables relativas a estas tareas. Por ejemplo, en lo que respecta a la longitud del 
núcleo del patrón de repetición, estudios como los de Fyfe et al. (2017), Morales et 
al. (2017) o Vitz y Todd (1967, 1969) muestran que las tareas con núcleos de me-
nor tamaño representan una menor dificultad para los estudiantes. Este resulta-
do puede parecer intuitivo cuando se comparan patrones con tamaños de núcleo 
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significativamente diferentes, pues podría responder únicamente a la capacidad de 
la memoria de trabajo del resolutor, pero no es tan evidente cuando los núcleos 
presentan tamaños similares. De hecho, Vitz y Todd (1967, 1969) indican que para 
núcleos de igual tamaño, aquellas tareas con patrones que incluyen repeticiones 
de sus elementos en el propio núcleo resultan más difíciles que aquellos que no 
contienen estas repeticiones. Así, considerando núcleo-3, la tarea AABAABAAB (en 
la nomeclatura tradicional) se esperaría más difícil que la tarea ABCABCABC según 
estos estudios. No obstante, otros trabajos como el de Sternberg (1974) encuentran 
justo lo contrario.
Otros trabajos han centrado su atención en analizar el material y/o las caracterís-
ticas de los elementos que componen la serie (color, forma, tamaño, ...). Estudios 
como el de Rustigian (1976) indican que tareas de extensión de patrones relaciona-
dos con la forma son más sencillas que aquellas relacionadas con el color. En este 
trabajo también se apunta que las tareas en las que hay que intercalar elementos 
en el patrón son más sencillas que aquellas en las que hay que continuar el patrón 
(determinar el siguiente elemento). Otras variables tenidas en cuenta en estudios 
previos tienen que ver con el uso de unidades de repetición en las que aparecen 
patrones diferentes para forma y para tamaño que, combinados, crean unidades de 
repetición complejas (Fyfe et al., 2017).
Las tareas de identificación y continuación de patrones lineales de 
repetición desde la resolución de problemas
Llamamos proceso de resolución de un problema “a la actividad mental desplegada 
por el resolutor desde el momento en que, siéndole presentado un problema, asu-
me que lo que tiene delante es un problema y quiere resolverlo, hasta que da por 
acabada la tarea” (Puig y Cerdán, 1989, p. 21). La resolución de problemas puede ser 
observada, explicada y caracterizada desde muchos puntos de vista y ha sido una 
de las áreas que más se ha desarrollado en la investigación en educación matemá-
tica de la última década (Weber y Leikin, 2016). Partiendo de las ideas de Brownell 
(1942), el concepto de problema tiene un carácter relativo. Desde esta perspectiva 
la resolución de problemas implica reconocer y comprender una tarea gracias a un 
aprendizaje previo y experimentar cierta perplejidad, pero no confusión total, ante la 
misma. Esto implica que una misma tarea propuesta a sujetos con distintas edades, 
capacidades o formación previa pueda ser considerada un ejercicio, un problema o 
un enigma (Puig, 1996).
En la escuela, una situación de enseñanza-aprendizaje de resolución de problemas 
a menudo satisface las siguientes condiciones: i) hay una solución única que resuel-
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ve el problema; ii) dicha solución puede ser obtenida a partir de la información que 
detalla el problema; y iii) suele haber una clara diferencia en el enunciado de la tarea 
entre información necesaria para su resolución e información superflua.
El carácter relativo de la idea de problema supone un obstáculo a la hora de esta-
blecer una relación entre su complejidad (que puede no ser única) y su dificultad. 
Distintos estudios han intentado definir medidas de complejidad para los problemas 
o las familias de problemas que tuvieran en cuenta los aspectos anteriores y que 
permitieran vincular complejidad con dificultad (Cerdán, 2008). En este sentido, la 
presencia de información superflua o contradictoria, o la ausencia de datos pueden 
considerarse como factores que introducen complejidad en la tarea (Puchalska y 
Semadeni, 1987).
Atendiendo a estudios previos, resulta plausible considerar las tareas de seriación 
como actividades de resolución de problemas para los estudiantes primeras edades 
escolares. En lo que se refiere al reconocimiento de patrones, según Threlfall (1999), 
hay dos factores críticos. Por un lado, la complejidad estructural del patrón de la ta-
rea correspondiente. Por otro, la capacidad del estudiante para identificar el patrón, 
que a su vez está relacionada con la capacidad de identificar la unidad de repetición, 
el núcleo de la serie que genera toda la serie reiterativa, y que dará cuenta de la 
dificultad experimentada por el estudiante al resolver la tarea.
En el caso de las series reiterativas, la complejidad viene determinada por la com-
binación de los diferentes valores tomados por las variables que conforman la ta-
rea de seriación. Las variables que caracterizan la complejidad de dicha tarea de 
seriación pueden hacer referencia a la propia estructura de la serie (las relaciones 
lógico-matemáticas que caracterizan al patrón de repetición, como por ejemplo la 
longitud del núcleo o el número de descriptores presentes) o a la propia tarea de 
seriación (número de elementos del conjunto de referencia que pueden usarse para 
continuar la serie, soporte en el que se facilita la tarea, etc.). Por otra parte, la difi-
cultad de la tarea de seriación vendrá definida como la tasa o porcentaje de errores 
del resolutor.
OBJETIVO DE LA INVESTIGACIÓN
El objetivo es explorar qué variables de las tareas de seriación (longitud del núcleo, 
número de descriptores, naturaleza del descriptor, distractores, etc.), relacionadas 
con la complejidad de la serie, influyen en la dificultad experimentada por los niños 
de último curso de Educación Infantil al abordarlas.
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METODOLOGÍA
Participantes
El experimento se realizó con 31 estudiantes elegidos al azar de dos grupos natura-
les de último curso de Educación Infantil (5-6 años) de un colegio concertado de la 
Comunitat Valenciana. El tamaño de la muestra es adecuado teniendo en cuenta el 
carácter exploratorio del experimento. Se eligieron estudiantes de esta edad dado 
que están familiarizados con el trabajo con patrones lineales de repetición, pero 
tienen dificultades a la hora de resolver tareas de identificación y continuación de 
series de alternancia (Sarama y Clements, 2009). Es decir, se puede considerar que 
estas tareas suponen un problema para ellos.
Las variables de tarea y el diseño de las tareas
Dado un conjunto lineal de objetos, llamaremos atributo a cada una de las caracte-
rísticas que permiten identificar a un objeto y compararlo con el resto mediante el 
establecimiento de semejanzas y diferencias. Llamaremos descriptor al conjunto de 
atributos relacionados entre sí. Por ejemplo, el color es un descriptor que corres-
ponde al conjunto de atributos “ser rojo”, “ser verde”, etc. A partir de la comparación 
de atributos se puede llevar a cabo la identificación del núcleo en una serie reite-
rativa, dando lugar a lo que se denomina regla o criterio de generación. Este criterio 
constituye las instrucciones lógicas que se han de seguir con el fin de construir 
dicha serie (Figura 2). Los descriptores presentes en los elementos de la serie que 
no muestren variación cíclica a lo largo de la serie los denominaremos distractores 
(Figura 3). Es importante resaltar que las relaciones lógicas que permiten la identi-
ficación del núcleo, así como de la deducción de la regla de generación de la serie, 
está ligada exclusivamente a los descriptores y no a los distractores.
Figura 2. Serie generada a partir de la regla “círculo rojo - cuadrado amarillo - triángulo azul” con núcleo-3 
y dos descriptores (color y forma)
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Figura 3. Serie reiterativa de núcleo-2 con un descriptor (forma) y un distractor (color)
La presencia de distractores en una serie reiterativa (grados de libertad) puede en-
tenderse como un problema en el que aparece información superflua o contradic-
toria. En esta situación típicamente un estudiante para identificar el patrón debe 
ser capaz de discernir la información innecesaria (distractor) de la necesaria (des-
criptores). En el ejemplo de la Figura 3 el único descriptor que muestra un cambio 
cíclico a lo largo de la serie es la forma, mientras que el color no responde a ninguna 
regla de generación cíclica. En este caso el color actúa como distractor, ofreciendo 
un grado de libertad a la hora de continuar la serie, pues el resolutor puede elegir 
un círculo del color que desee para resolver la tarea.
Dado que se trata de un estudio sobre resolución de problemas que involucran a 
estudiantes resolviendo tareas en un determinado contexto (identificación y conti-
nuación de patrones lineales de repetición), será necesario definir las variables de 
tarea (Kilpatrick, 1978). En nuestro caso, optamos por indagar en el efecto de las 
siguientes variables:
• Longitud del núcleo (LN). Limitaremos este estudio a series reiterativas núcleo-2 
(LN=2) y núcleo-4 (LN=4). La elección responde a que son longitudes de núcleo 
bastante “cercanas” como para que no se vean afectadas por la capacidad me-
morística del estudiante (Fyfe et al., 2017). Como en este estudio se pretende de-
terminar el efecto de la presencia de diferentes descriptores, no se opta por usar 
series núcleo-3, pues no ofrecerían posibilidad de combinar longitudes de patrón 
diferentes en los descriptores presentes en la serie.
• Número de descriptores presentes en el núcleo (ND). Consideraremos series re-
iterativas en las que intervengan 1, 2 o 3 a la vez. Con ellos se realizarán tareas 
con LN=2 y LN=4.
• Naturaleza o tipo del descriptor (para cada uno de los descriptores presentes en 
la serie, Di). Tomaremos en consideración los descriptores color (c), forma (f) y 
tamaño (t), en este orden.
• Distractores (o grados de libertad, GL). Para estudiar los efectos de la aparición 
de información superflua en tareas con patrones lineales reiterativos, en la ge-
neración de series con 3 descriptores (ND=3) se considerará uno de ellos como 
distractor (GL=1), tanto para series con LN=2 como LN=4.
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Con el fin de categorizar y establecer relaciones de complejidad estructural en las 
tareas administradas, a cada una de las series reiterativas se le asignará un código 
alfanumérico del tipo [LN, Di, GL]. Este código dará cuenta de las variables implica-
das en dicha tarea. LN tomará los valores 2 o 4, se añadirán tantas etiquetas c, f o 
t como descriptores (Di) en juego tenga el patrón lineal de repetición. En el caso de 
que la serie tenga tres descriptores, dado que necesariamente uno de ellos será 
distractor (por el diseño del experimento), se indicará con la etiqueta d al final del 
código. Por ejemplo, la tarea con código 2cf (Figura 4, arriba) caracteriza una serie 
reiterativa núcleo-2, con descriptores color y forma presentes en el núcleo y sin dis-
tractores. En cambio, la tarea 2cfd (Figura 4, abajo) nos define una serie reiterativa 
núcleo-2 con tres descriptores, dos de ellos actuando como tales (color y forma) y 
uno (tamaño) actuando como distractor. Como se observa en la Figura 4, la variable 
ND no se especifica en el código asignado, pues el número de descriptores se puede 
derivar a partir de las etiquetas c, f o t presentes en el código.
Figura 4. Serie reiterativa con variables de tarea 2cf (arriba) y 2cfd (abajo)
En general, se diseñan las tareas para que los atributos asignados a cada descriptor 
Di sean siempre diferentes dentro del núcleo de repetición del patrón. No obstante, 
se introduce una variable que permita estudiar el efecto que produce que un des-
criptor repita atributo dentro del núcleo de repetición. Como ya se ha mencionado, 
Sternberg (1974) encontró que las seriaciones sin atributos repetidos en el núcleo, 
del tipo ABCDABCD resultaban más difíciles para los estudiantes que las que repe-
tían atributos, del tipo AABCAABC, pese a ser ambas de núcleo-4. Así, introducire-
mos la variable repetición o no de atributos dentro del núcleo. En nuestro caso esta 
variable solo podrá afectar a las seriaciones núcleo-4 (no tendría sentido en las 
núcleo-2), como se puede ver en la Figura 5. Estas series se etiquetarán con _b al 
final del código.
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Figura 5. Serie reiterativa sin repetición de atributos en el núcleo (4f, arriba) y con repetición de atributos 
(4f_b, abajo)
En el diseño de las tareas se decide fijar otras variables implicadas. Así, las tareas 
serán siempre de continuación de patrón. Con el objetivo de que el estudiante deter-
mine el elemento que continúa la serie, se opta por mostrar siempre al menos dos 
repeticiones completas del núcleo y, como se puede ver en las Figuras 4, 5 o 6, nun-
ca el primer elemento mostrado en la serie reiterativa será el que resuelve la tarea. 
Al igual que se establece en Fyfe et al. (2017), se decide facilitar un conjunto de re-
ferencia para que el estudiante elija el elemento que continúa la serie. Este conjunto 
de posibles soluciones se colocará debajo de cada una de las series reiterativas 
administradas en el cuestionario. Esta limitación nos obliga a fijar otras variables de 
tarea relacionadas con el conjunto de referencia. Para ello, limitaremos el conjunto 
de referencia para continuar la serie a 5 elementos. De estos elementos, solo uno 
será el elemento correcto; uno (para el caso LN=2) o dos (caso LN=4) serán otros 
elementos que aparecen en la serie reiterativa mostrada en la tarea y otros tres 
(caso LN=2) o dos (caso LN=4) serán elementos considerados como distractores que 
compartirán un atributo con el elemento correcto que continúa la serie. Con todo, el 
aspecto general de cada una de las tareas es el que se muestra en la Figura 6.
Figura 6. Dos ejemplos de tareas administradas a los estudiantes (2c, izquierda; 4cfd, derecha)
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Diseño del cuestionario
Hemos diseñado un cuestionario formado por 19 tareas (Tabla 1). En todas ellas se 
plantea una serie de alternancia y para resolverlas se debe identificar qué elemen-
to, de los ofrecidos, continua la serie. Para evitar la presencia de tareas isomorfas 
y poder dar repuesta a los objetivos marcados, hemos utilizado distintos valores de 
las variables de tarea expuestas anteriormente.
Tabla 1. Configuración de las tareas del cuestionario por variables involucradas
Tareas
ND núcleo-2 (LN=2) núcleo-4 (LN=4)
1 color forma tamaño color forma tamaño
Tarea 2c Tarea 2f Tarea 2t Tarea 4c (*) Tarea 4f (*) Tarea 4t
2
GL=0
color, forma color, tamaño color, forma color, tamaño










Tarea 2cfd Tarea 2ctd Tarea 4cfd (*) Tarea 4ctd
Nota: (*) indica que se han incluido tareas del tipo _b para estudiar la repetición de un atributo dentro del 
núcleo
Procedimiento
Para la realización del estudio se planificaron dos fases diferenciadas: una primera 
fase de enseñanza y una segunda fase de experimentación. En la fase de enseñan-
za los estudiantes resolvieron 24 tareas de activación en papel. En estas tareas se 
planteaban juegos lógicos, tablas de doble entrada y máquina de cambios y los es-
tudiantes debían utilizar los descriptores color, forma y tamaño para resolver. Ade-
más, se administraron tres tareas en formato papel y lápiz con series reiterativas 
para familiarizar a los estudiantes con el modelo de cuestionario que se facilitaría 
en la fase de experimentación.
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En la fase de experimentación se administró un cuestionario formado por las 19 
tareas con series reiterativas que involucraban las variables: longitud del núcleo, 
tipo de descriptor, presencia de distractor y repetición de un atributo en el núcleo 
(Tabla 1). Se facilitó a cada estudiante una copia del cuestionario en formato papel, 
con una tarea por página. El alumno debía marcar la solución elegida. Decidimos 
establecer un límite máximo de treinta minutos para cumplimentar el cuestionario. 
Esta estimación de tiempo fue suficiente ya que todos los estudiantes finalizaron 
el cuestionario antes de que el tiempo máximo se cumpliese. Para evitar que las 
respuestas de los estudiantes estuvieran influidas por las de sus compañeros se 
ofrecieron cuestionarios con las tareas ordenadas de manera aleatoria.
RESULTADOS
Las respuestas se codificaron como 1 si el alumno eligió correctamente el elemento 
que continuaba la serie y 0 si lo eligió de forma incorrecta o no ofreció respuesta. 
Esta codificación responde a al interés por cuantificar el éxito en la resolución de los 
problemas y no en el análisis de los errores cometidos. En las Tablas 2 y 3 podemos 
ver la proporción de estudiantes que respondieron correctamente a cada una de las 
tareas. En la Tabla 2, se observa que cuando se introduce un distractor tanto para 
series con núcleo-2 como núcleo-4, la proporción de aciertos disminuye conside-
rablemente respecto a las tareas que no contienen distractores. En el caso de las 
tareas con un solo descriptor en el núcleo, y por lo que respecta a la naturaleza del 
descriptor (color, forma, tamaño), observamos que tanto para núcleo-2 como para 
núcleo-4 la tasa de éxito disminuye para el descriptor forma, siendo similar en el 
caso de los descriptores color y tamaño.
Tabla 2. Proporción de respuestas correctas de las distintas tareas
2c 2f 2t 2cf 2ct 2cfd 2ctd
N=31 0.935 0.806 0.839 0.903 0.839 0.419 0.129
4c 4f 4t 4cf 4ct 4cfd 4ctd
N=31 0.806 0.677 0.903 0.871 0.710 0.323 0.161
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Tabla 3. Proporción de respuestas correctas en tareas donde se ha introducido una variante repitiendo 
un descriptor dentro del núcleo
4c_b 4f_b 4cf_b 4ct_b 4cfd_b
N=31 0.290 0.806 0.774 0.710 0.129
Análisis por longitud del núcleo
Para comparar si a mayor longitud del núcleo, mayor dificultad a la hora de resolver 
la tarea, hemos definido dos nuevas variables como suma de las respuestas correc-
tas para las tareas núcleo-2 y núcleo-4:
Para núcleo-2 se obtiene una media de y una desviación típica de 
; mientras que para núcleo-4,  y . En la Figura 7 
mostramos un histograma con el número de respuestas correctas de las tareas 
dependiendo de la variable longitud del núcleo. Aplicamos una prueba de Shapiro-
Wilk (Shapiro y Wilk, 1965) que nos permitió descartar la normalidad de ambas va-
riables. Como consecuencia, y para valorar la existencia de diferencias de dificultad 
significativas en función de la longitud del núcleo, recurrimos a un test de Wilcoxon 
(Siegel, 1956; Wilcoxon, 1945). Los resultados de la prueba (p = .056) nos permiten 
afirmar los niveles de éxitos en las tareas de núcleo-2 (Mdn = 5) no difieren signifi-
cativamente de las de núcleo-4 (Mdn = 5).
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Figura 7. Histogramas con las respuestas correctas para longitud del núcleo-2 (izquierda) y núcleo-4 (de-
recha)
Análisis por número de descriptores presentes en el núcleo
Para realizar un análisis de la influencia del número de descriptores en la dificultad 
de la tarea, se definen dos nuevas variables como suma del número de tareas co-
rrectas con uno o dos descriptores. A saber, definimos las variables  (aciertos en 
tareas con 1 descriptor) y  (aciertos en tareas con 2 descriptores):
Dado que el número de ítems no es el mismo en ambos casos, realizamos una 
normalización a rango (0,4)de la variable multiplicando el valor obtenido por 3/2. 
Es decir . Así, obtenemos para los ítems con 1 descriptor una media de 
y una desviación típica . Para el caso de los ítems con 2 des-
criptores: y  (Figura 8).
Los resultados del test de Shapiro-Wilk nos impiden afirmar la existencia de nor-
malidad en las variables d1 y d2. Esto nos condujo a aplicar una prueba de Wilco-
xon para determinar si existían diferencias significativas en el número de aciertos 
en función del número de descriptores. Los resultados de la prueba (p = .899) nos 
permiten afirmar los niveles de éxitos en las tareas con 1 descriptor (Mdn = 4) no 
difieren significativamente de las tareas con 2 descriptores (Mdn = 4).
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Figura 8. Diagrama de cajas de las variables d1, d2, d3 normalizadas a rango (0,4)
Análisis de la influencia de la presencia de distractores
Para analizar el efecto de introducir un distractor en la tarea de seriación, definimos 
la variable  que dará cuenta de los aciertos en los ítems que contienen un distrac-
tor. Su definición es:
La notación elegida (d3) responde al hecho de que en nuestro cuestionario todas las 
tareas en las que aparecen distractores usan 3 descriptores en el núcleo. El diseño 
del cuestionario permite la comparación de las variables d2 y d3 pues los ítems a 
partir de las cuales se construyen solo se diferencian en la no presencia (d2) o pre-
sencia (d3) de distractores. En la Figura 8 se observan las diferencias entre el nú-
mero de aciertos en los ítems que contienen o no distractores. Para el caso de la va-
riable d3, la media y desviación típica son, respectivamente, y 
Realizamos un test de Wilcoxon para determinar la existencia de diferencias signi-
ficativas entre d2 y d3. El número de aciertos en los ítems sin distractores (Mdn = 4) 
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difiere significativamente (p < .001 , r = -.606) del obtenido en los ítems con distrac-
tores (Mdn = 1).
Análisis de la influencia de la repetición de atributos en el núcleo
Definimos las variables  (aciertos en tareas sin repetición de atributo en el nú-
cleo) y (aciertos en tareas con repetición de atributo en el núcleo):
En este caso obtenemos como media y desviación típica:  y 
.
Nuevamente la distribución no normal de las variables nos lleva a plantear la prue-
ba no paramétrica de Wilcoxon para determinar la existencia, o no, de diferencias 
significativas entre las puntuaciones obtenidas por los estudiantes cuando las ta-
reas contenían o no distractores. Los resultados (p = .003, r = -.378) nos permiten 
rechazar la hipótesis de no existencia de diferencias y nos conducen a afirmar que 
el número de aciertos cuando hay repetición de atributos en el núcleo (Mdn = 3) es 
significativamente menor que cuando no la hay (Mdn = 4).
DISCUSIÓN Y CONSIDERACIONES FINALES
Este estudio nos ha permitido explorar la relación complejidad-dificultad en estu-
diantes de cinco años puestos a resolver tareas de identificación y continuación de 
patrones lineales reiterativos. Con carácter local, podemos concluir que la longitud 
del núcleo de repetición del patrón no modifica la dificultad presentada por el alum-
no a la hora de resolver la serie, pese a que el resultado no es concluyente ya que los 
valores obtenidos son muy cercanos al nivel de significancia elegido. Parece plausi-
ble el hecho de que tareas núcleo-2 y núcleo-4 tengan asociado un nivel de dificul-
tad similar pese a tener distinta complejidad estructural. Esto, que parece chocar 
con otros planteamientos aquí expuestos, podría fundamentarse teniendo en cuenta 
que estas tareas tienen longitudes de núcleo cercanas y no se verían fuertemente 
afectadas por las distintas capacidades de la memoria de trabajo del resolutor. De 
hecho, es esperable que el efecto de la capacidad de la memoria de trabajo sea más 
fuerte en tareas d series reiterativas con longitudes de núcleo mayores que obligan 
al estudiante a retener en su memoria colecciones más extensas de elementos.
Con respecto al número de descriptores presentes en el patrón de repetición (1 o 2), 
hemos obtenido que no modifican la dificultad de la resolución de la tarea. Además, 
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podemos afirmar que cuando introducimos tareas en las que un descriptor repite 
alguno de sus atributos dentro del núcleo de repetición, los estudiantes tienen ma-
yor dificultad para resolverlas; contradiciendo los resultados de Sternberg (1974) y 
refirmando los de Vitz y Todd (1967, 1969).
Por otra parte, se han estudiado los efectos que produce la aparición de distractores 
en las tareas con patrones lineales reiterativos. Este tipo de problemas introducen 
al estudiante en una situación confusa, pues aparecen datos superfluos que le obli-
gan a discernir la información no necesaria de la necesaria. Introducir distractores 
dificulta considerablemente el éxito en la resolución de la tarea. Esto nos lleva a 
preguntarnos si no debería la escuela favorecer un abanico más amplio de proble-
mas en los que las situaciones de incertidumbre y las soluciones sean abiertas y no 
únicas.
Como una limitación de este trabajo podemos indicar el tamaño de la muestra. Sin 
embargo, el tamaño del efecto observado en los casos que se producen diferencias 
significativas nos conduce a pensar que un estudio con una muestra mayor produ-
ciría resultados similares. Como trabajo futuro nos planteamos aumentar el tamaño 
de la muestra, analizar las actuaciones con longitudes de núcleo diferentes a 2 y 4, 
ampliar el rango de edades y llevar a cabo entrevistas clínicas que pongan de ma-
nifiesto cuál es el origen de las diferencias de dificultad observadas en este estudio.
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